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SITUACION DE LA HISTORIA OE LA PEDAGOGIA 
Un.a vez rigurosamente dormnciado y dofiinido d objeto fo1'11nó11 de
la Historia de la Pedagogía on todas sus pooibles doalrinacionos, corre.
pon.de al sistcm.atizador de esta discip.Lioo la 'tia.rea de localizarla drotro
dd conjunito de saberes que consti�uiyon ol urúvorso de las cion� do! 
cspíriltu. En osta acopción justamente -tan habitualmente usada en su­
posición impropia par.a referise .a relacione..s metafóric.ammre ospacáa­
los- de «disposición de una cosa rospcoto <ktl lugar que oouipa», aiparn:c 
tomado cl térrniino <<situación» comprendido on el Wtiulo de este estudio, 
y viale tan.ito, por consiguiente, como «acción de localizar», en ol son­
tlido de «fijar til lugar de .una cosa o ormernrnla en J.ímii:os detcrmill1ados».
La oporrunidad dol tema os itan evidon.te como las razones hi.fil.óri.­
cas que Ja di:terunman, y a grandes tr.aZQs puoden !"educirse a �' uni­
das por una relación no convertli!blc. Por 'Un i.ado, la relati.v� novtdad 
de la !Pretons.i.ón ciontífica, tanto en los osrudios pedagógicos oomo en 
los históricoo, que no aparece clacrunortte hasta d sigUü :x:vm -Traipp,
Sahwartz, Niomeyer, Gian Batti3t.a Vico. Por otro, la roncrota conn­
gw-ación amtomácica en que J.a cu1ti..!ra v•iene �presánd� durante toda 
la Edad Mockain.a desde d Renacimie:n� y h.a chficul.tado, <kcis�vamente
hasta nu�os días, u.na rigurosa articuJación del contenido de ambaa
di<Sciplinas y su enmarcaoión --0 la de sus püsibl� deriivadas, como 1a 
que no¡ orupa- dentto de un cuadro •topográfico uruvoiisa). dcl iaber.
Cu.anito se ha dioho, omporo, sobre Hi�toria a partir de Hegcl1 esto 
es, desde que definitivamente gana categoría científica -;por Stem, Dil­
they, Gdtcl, Rñ.ck.ert, W:ii.ndclbaud, Nlcdf, Xenopol, Les&iin& Ortega, Zu­
biri.-2 o de Pedagogía ttas Herbart, !POr la misma razón -Willmann, 
Simrnol, Gé11tder, Nohl2 Blattner, Zamgüeta-, la:> m:is de Jas veces
desde .puntt:oo de vi� purame111te in'tli.vidsualos e iincompartidos, ¡ejanos
en todo oaso a un.a comunión en un si·stema de acoptación gonera1, vie­
ne red1amando, cada día con mayor !i.nsistoncia, una pro:fiunda consi.dera­
ci.6n por ¡part.e dol estudioso afincado ein .su pooici6n .iJlltelecrua.l sobre fas 
líneas fuaidamentailes de 1a filosofía perenne, on ooyo csquoma �al 
tiene que o�l sin duda, lugar propicio para la mtegrnción en una 
unidad &i.stemáltica de ciencias tan wgostivas e imprescindibles para ol 
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hombre de nuestros días como la H1stor.i.a y iLa Pedagogía, y, Por con­
siguiente, la Historia de la Pedagogía. 
Pil"escindiendo dcl gran ejemplo de Santo T omás2 má-s en IJUestro 
ci.etrllipl y más m<Xkistamenrte, un.a tarea semejante .se propuso Otto W.ill­
m.a:nn y llevó a eabo d Cardenal Mercior en otro domiináo dci p;ms.a­
miento. Ouatl fuere su form.ma oo el resu.Ltado, li..miJtándome volunrtaríia­
monte .a nombres extranjeros bioo conocidos en España, en cl uismo
frente .se mueve hoy Jacques MaritJain y Charles De Korúnck. 
Con parecida intención es ipreciso abordar etl tema de la siitw.ció.n 
de la Historia de la Pedagogía ----on o1 .sentido y.a exipuest.o-, a¡pU111-
tando cuanto en ello sea iposri.ble, en tanto no se disponga de llllfl amplio 
plano rigurosamente doliine.ado de la ·siisltemática de Las ciencias del 
espfui.ti.u. 
«La ciencia empmca os también aencia» , ·dá.ce Husserl ( 1). Y 
1a.5 ciencias, dice J.a dootrin.a común, se especifican por su objeto for.
mal. Ar.iiStótele.s ha traitado el tema de la discind.ón de las ciooci..as en 
el lilbro l, párrafo 28, de sus Analitica Posteriora: «La ciencia .se dice 
una en ouanto es uno cl género .de su sujeto: c(Mia o'Éittcrn¡p:r¡ fo·dv� ávó 
7Évo�· (2). El discut"so de Sainito Tomás sobre fa cuestión avanza en 
siu comentario: «Rationem diversitatis scientiarum non accipit ex diver­
sitate subiecti, sed ex diversitall.e principwrum.» Y para lo que aquí im­
port.a la tesis se expresa definibivamente concluyendo que «non diver­
sificabuntur scentiae secundum diversitatem materialem scibilium, sed 
s(cundum diversítatemeorum formalem >> ( 3).
Por este camino se ha movido la ii.nrvestiigación iposteúor, acuñando 
'1os cancepros de objdt:o material y formad. de la ciencia y di6ünguiendo
on éste la ratio formalis quae u objeto Í011!llal quod ( illa res quae per se 
primo atting�tur) y la ratio formalis sub qua u objeto formad. quo ( ob­
jeto formal! en cuanto scibile, id quo mediante ratio formalis quae attin· 
gitur), que se comporta sicut lux ad visum con respeoto .aJ. intelecto 
oognoocoort:e y que abre una pluralidad de pernpeotiv.a.s con las posib�es 
(1) «La ciencia· empírica es también ciencia .. ., todo el complicado aparato de 
procesos cognoscitivos, en que brotan las teorías de las ciencias i:mpíricas y se modifican 
repetidamente en el curso del progreso científico, está sometido asimismo no sólo a leyes 
empíricas, sino también a leyes ideales.» «Inv. Lóg», vol. 1, trad. esp. M. G. Moren. 
te y J. Gaos. «Rev. de Occ.» ,  Madrid, 1929, pág. 257.
(2) Loe. cit., 87 a 38.
(3) dn A.n. Po1t. lect.», -il, n. 7-10 l<l· 
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vaJ:'lias OOterminaoionos del objeto formal quod; alia enim lux aliud 
obiectum manifestat. 
Sin entrar, pues, oo la distinción genérica, que proviene de la con­
sideración del término a quo del proceso abst:ractivo o la especificación 
propiamente dioha, que resulta del tbmino iad quem., itéri.nriu10 posítirvo 
dal m�smo proceso, se puede afirmar categóricarnend:e que la Hi91:oria
de la Pedagogía se ofrece, desde luego, localizada dentro dcl dicminio 
de la H�storia en general. La Historia de la Pedagogía es formalmente 
Hci.storiia, y la Pedagogía, que constituye � materia, .sólo etnnra para 
el caso in obliquo, declinative, no más que como .simple dietemmnación 
desíneinc�. 
Ello, por consiguiente, no e.s sino un ca.so concrete de la neta sc­
par ación que de modo genoral y necesario se da siempre entre cliscipli· 
nas de t�po si.5ternácico y dísciJplinas de üpo histórico, saberes formalmen­
te paradelos desünados a no coKundir�e jamás. Ni en d ámbito del s.a­
ber hi,stórico interfiere lo si•stemático CO!llk) ta!l, ni en el de La dí-sciplina 
sistemática, nonmaciva o no, yace la núnima parcefa de conocimiento 
histórico. Ambos dominios quedan, pues, fonmalmooite ajenos, compor­
tándose entre -sí como círoolos ireciprocamenlte exter.nos, rpor muy estre­
chas relaciones que en otiro orden, •por razón de su ccxntenido material 
prinoiipai1menrt:e, puedan y deban ilT.laliltener par.a provecho reciproco. 
Porque el corpus sciuztiae, en rigor --me irefiero a la ciencia lla· 
mada sistemática-, o<>tá pura y simplemente conscituído por un con· 
junto orgánicamernte estructJur.ado de conclusiones cientas y homog6neas 
de validez intemporal. Las demostraciones runcluso desempeñan un pa­
pel instrumentaJ pra'.iminar, con el mi<Srno valor, exclusivamente didác­
tiico, con que ipuede, incidentalmente también, ap.trecer tal o cual opor· 
run.1 ilustración h�91:Órica. 
La Historia, por su 1pa-rte, en el mundo de los hechos o la.s ideas, 
.selecciona una pernpeotiva totaJmcnte .ajena que trata d.� descubrir ein 
su perfil continuo las curvas de mov�miento y evolución temporal, en­
sayando una «rec0ll!Stn1caión»,  cuyas leyes sólo mateI1ia1mente, y poir 
acaoo, podrán alguna vez coi.ncidir ron las líneas deJ esquema ideal de 
la dri.sciplina no histórica. 
U.so ahora esta expresión porque, hablando con propiedad, el siste­
ma comprende también a la Historia, que presenta también una es­
tr:uctura si'stemática e inoluso en algún sentido más acus.ado que ol de 
las ciencias así llamadas por antonomasia, porque ésll:as, al ireducirse .a 
ªª 
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e:xip�si.ón de un sistema ideal de concl;u.sioneiS, y exclcir ta· dornos­
tración de su ámbito esencial, adoptan una canfigur.a.ción constelar, 
mientras aquélla, ciñéndose estreohament;. ail continuo ·dd perfil de su 
objeto, :Íino11Uye J..a verificación y subraya ipreoi.smante los momentos de 
on.Jace, aunque su composición tenga ca:rácter evoliutivo y de suoosión, 
en vez de ser actual y a simuháneo. 
Que la Historia de la Pedagogía sea Hi·�toria no significa, empero,
que sea la Histonia, así u.ruiversalmerute tomada, sin restricción, sino sim­
plemente llO que con todo rigor lógico expresa la proposición enunciada :
que el sujeto Hriistoria de 1a Pedag.vgía � encuentra comprendhlo bajo la  
extensión del predicado Hi�toáa. Salto sobre el tema de La hi9toricidad
de ki Pedagogía porque ello debe tomanse como dato suprueisito de l a
oueooión qiu.e aquí se pLaintea corno objeto de estudio. Una Historia de
la Pedagogía supone algún género de hi&to:r.icidad en clLa. A 61 me 
refiero, si no advierto otra cosa, y uno iprc:poroional at:rfüuiré a ouan­
tos contenidos idecMgicos tenga, resipectivamente, que manejar en lo 
sucesivo. 
Si hay una l-!i.storia, tomad.a en sencido general, que agruipa bajo 
una Ull1idad de conside.ración formal una plr.JraLída<l de elementos ma­
teri.ales diveroos, como las ciencias -y la Historia pa.ra eil1 ca.6'0, de 
modo categórico, lo es-- tSe dividen según su objeto mat-eirial, es claro 
que se ipued'e oorutm con un sector derntro de ella en que aparerma eil d1to 
pedagógico. Es cosa, pues, ide examinar el <prutenido de la Historia p.ara 
descubriT d6nde y cómo aparecen los trazos que autorá.coo l\.lJrul localiza­
aión formal de J.a di sdplina hist6rico-pedagógica. 
«Los objettos --O.ice HusseirJ en su Invescigaoi.ón III, "Sobre la teoría 
de dos todos y las 1part:es" - pueden eSta.r unos con otros en la cclacioo 
de todos y partes o también en la relación de . pruites coordenadas en un 
todmi ( 4). DentJro dd mislilü círmlo forma!l, preois.aimoote en la pri­
mera, es en la1 que aparecen enlazadas Historia en generan e Historia de 
la Pedagogía. Y <lllliliCJ.Ue má-s adelante, para alcanzar nueva-s preciisio­
neJS, ooa preciso rebaisar Las investigaciones de Husser!; por ahora im­
porta tomar en cuenta su discinción ent·re «todoi> y «oonju1nto» para 
asignar a la Historia, ·en razón de la calidad de continuo de su objeto, 
La razón de todo ( 5 ) . 
(4) «lnv. L6g. » ,  vol. III, ed. cit. , pág. 11. 
(5) «La forma del conjunto es una forma puramente categorial ; y en oposición a 
ella se nos ofreció la forma del todo, de la unidad fundamcntante, como uno forma 
material. » «lnv. Lóg. » ,  III, 65. 
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«Por todo e.rutendemos ;un co11j.unto de contenidos que �tán en-­
vuditos en una :fill!Ildament.ac.ión nnitar.ia y sin auxi.tlio de otros oonte-­
ni<los, Los cont<lllridos de oomej ante con junto se llaman partos» ( 6)  . 
Bn !Pri<Ilrcipio, pues, queda establecido que la Historia de la Pedago­
gía es una ¡pante de la Historia, pero de modo aún tan gonérico, que
.apenas basta para deiterminar vagamerute La rogión oo que conviene .
.iintegrarLa dentro del re.iino de las pioocias d.eil espíritru.
Toda.vía s.iin salir del mismo Hussenl y sin rebasar la Investiga-­
aión III, en que eiste estudio viene ªPoyándose, cahe considerar las di-­
forencias que me<li� emtre objeito� .iindeipendientes y objetos no inde-­
pendietntes, que servirán para meidir el c.a.11bre de la conexión de unas 
dote.111n:inada.s pa•tes con su todo correspondiente ( 7) y �a dri.stinc.ión,
den1tro dcl conoopto de parte, entre pedaw y momento, que acla!f.a a 
su vez notablemente eJ perfil entitativo de crua:lquiier conteni<lo oonside­
r.ado en su ¡calidad de iparte ( 8 ) .  Quizá no eisté de más rnpeitir la ad-- . 
vert:oncia que al mismo Husserl dicta, sin <liuda, su formación mate­
mática y su constante pretensión de e:imccirud : es preciso di'8t.iinguir en-­
¡tre ooparaoión neta y confusa o lirrnitación, porque es not:oriio qrue las
figruras esoociades de lo �ntuitivamente dado no pueden, en pr-incip�o, 
red<uci'f� a conceptos exactos o idaeles como t!Jos matemáticos ,(9) .  
Con ,taJ. restnicción, pue$, qille fre.na e n  alguna medida cl peso de 
la afinrnación, pueide probablemente estwhlecerse que ia Histonia de la 
(6) «Inv. Lóg. », III, 58. 
(7) «Más sencillamente podemos decir : objetos no independientes son objetos de 
especies puras tales que con referencia a ellas existe la ley de esencia, que dice qut 
esos objetos, si existen, sólo pueden existir como partes de todos más amplios de 
cierta especie correspondiente. Y esto, justamente, es lo que quiere decir la expresión 
más breve de que son partes, que sólo como partes existx'.n, que no pueden ser ¡y,:n­
sados como algo existente por sí. . .  Tratándose de objetos independientes no se da esta 
ley de esencia. Estos objetos pueden incorporarse a todos más amplios, pero no escin
obligados a ello . »  «lnv. L6g. » ,  III, 24. 
(8) •Ante todo, fijaremos una división fundamental del concepto de parte, la di 
visión en pedazos -o partes en sentido estricto-- y momentos o partes abstractas del 
todo. Llamamos pedazo a toda parte que es independiente relativa.-nente a un todo T.
Llamamos momento (parte abstracta) del mismo todo T a toda parte que es no in­
dependiente relativamente a dicho todo. Y es aquí indiferente que el todo mismo se" 
independiente o no independiente en absoluto o relativamené� a o<ro tódo superior 
Según esto, partes abstractas pueden tener pedazos y pedazos pueden tener parte• 
abstractas. » «lnv. Lóg. » ,  Ill, 49. 
(9) «Con un poco más de refinamiento, habría que distinguir entre separación 
neta y separación confusa (o limitación) ; tomándolo en el sentido vago empírico en
que en la vida ordinaria hablamos de puntas o filos agudos por oposición a los romos. 
Es notorio que las figuras esenciales de lo que está intuitivamente dado no pueden, en 
principio, reducirse a conceptos cexactos» o «ideales» como son los matem�tic.os. • 
«Inv. Lóg . » ,  Ill, 28 . 
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Pedagogía es l\.lJilJa parte :imdopendiente del tcxlo Hiistoria, on cuanto es un 
objeto del género de los «que pueden 1ncoppora.rl5e a todos más am­
plios, pero no eSt:án obligad.os a ello» ( 10), mientras que por objetos 
n°"':iindepcnd.ient:es se entiende objetos q�, <<S1 existen, sólo pue<lcn 
eX:iistir como ipatites» ( 1 1  ) , precisamente en un todo más amplio ( 12 )  .
El teX:to sólo puede aparecer equívoco en cl caso de que por 'lLil exce­
sivo apego dd discllllSO mental al tidioma se caiga en el grave errnr 
de trasladar íntogrnmente a la <lisciphna Hi.¡toria La,s condiciiones es­
tmuclillr� de l.a historia realidad. En otras ocas.iones, empero, incluso 
ta:l escapatoria sofística queda cerrada, como cuando, ipor ejemplo, dice 
que : \lllOiindopeindien·te en un todo y con respecto a él llámase a cada 
U\lla de las partos que sólo como taies pueden existir, o afuma que los 
momentos no-in<leipendi.enrt:es de una inruiaión · no son meramente par­
tes, s.i:no que, en cierto modo, ((debemos aipr�henderlos también como 
pairtes>> ( 1 3 ) .  Por úilltimo, y de modo definitivo, ial erigir a la parte
no .iindependionte no una mera conexión .fáctica, sino precisament.:e <<<le 
leiy ide:al» ( 14).
Fiinahnente pues, cabe conduri.r que la  Historia ·de la Pedagogía 
puede considerarse como parte rnliati·vamente ándopend�ente con res-
(10) Vid. texto citado en la nota 7 de este estudio. 
( 11)  «No independiente en el todo G y relativamente al todo G (o al conjunto 
total de contenidos determinados por G) , llamase a cada uno <le �us contcni<loi p:u·­
ciales, que sólo como parte puede existir y como parte de una especie de todos re­
presentada en ese conjunto. Cada contenido parcial, para quien esto no sea válido, se 
llamará independiente <:n el todo G y relativamente al todo G. Brevemente hablamos 
de partes no independientes o independientes del todo y, en sentido correspondiente, 
de partes no independientes e independientes de partes (todos parciales) del todo. »  
«Inv. Lóg. ,,, III, 4 0  s. 
( 1 2) «Para fijar el concepto de la no independencia basta con decir quo un ob­
jeto no independiente sólo puede existir como lo que es (es decir, merced a sus deter­
minaciones de esencia) en un todo más amplio. En cada caso dado será de esta o de 
aquella especie; con lo cual variará también la especie del complemento que necesite 
para poder existir. » «Inv. Lóg. »,  III, 32. 
(13) «Los momentos no independientes de las intuiciones no son meramente par­
tes, sino que en cierto modo (no expresable por conceptos) debemos aprehenderlos 
también como partes; a saber: no son notables por sí, sin que los contenidos totales 
concretos, en los cuales están, lleguen a destacarse unitariamente; lo cual, empero, 
no quiere decir que sean objetivos en sentido preciso. »  «Inv. Lóg. » ,  III, 26. 
( 1 4) «Según esto, pues, el concepto de la no independencia es equivalente al con­
cepto de la legalidad ideal en conexiones unitarias. Cuando una parte se halla en co­
nexión de ley ideal y no s61o en conexión de hecho, entonces es no independiente; 
pues semejante conexi6n legal no quiere decir otra cosa sino que una parte, que por 
su esencia pura es de esa especie, sólo puede existir en enlace. con ciertas otra' partes 
de unas u otras especies correspondientes. »  «Inv. Ló¡¡-. ", III, 34 .  
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pecto a lia Historia en general : toda especie ínfima es re:lacivamente 
indopendiente con respecto de l.a suprema ( 15 ) . 
Con ello, por lo demás, se aiprnnta a lliilOs oonaoptos -los de gé­
nern y especie- que nos trasladan haoia otros cucr¡pos de dootrina más
antiguos, no roernos rigur osos, a cuya luz podrán estiableceirse nuevias 
precisiones. Me refiero a la Lógica tradicional, a la que, como on otras
ocasiones, Hussenl se aproxima .aquí tantálicamente o, para usar de 
su cara expresión, corno una ourva a su asfuitota. 
El «todo» allí es l iila razón anaJ.ógica, que apareq:: distrihuída en 
cu.a�o especies diversas :  esencial, integral, universal y potencial, cada 
una de las cuales da lugar a un re·spectivo modo o especie de división,
de lo cual ,resultan los correspondientes diversos t.�pos o g6neiros de 
partes ( 1 6) .  Cabe quizá señalar que las dos últimas especies de todos 
-.univorsail< y potencial- pueJden e.ngtlobar·se oo una consideración 
unitiaria, y si a eJlos se agrega la distinción, o div·i�ión del térunino, 
quedará delineado un cuadro sinópt·ioo de Ja teoría de Ja divisñón per 
se en JL' an de Santo Tomás, que, en líneas goneralos, la  tradición to­
mista ha mantJ�nido hasta i1luestr.os días, como puede, por eje.nllplo,
apreciarse en Gredt ( 1 7) .  
La cosa propue.sta como tocio, según eso, permite una pluralidad
de consideraciones, de cada una de Las .cuales resuilita una correspon­
dieinte ¡peculiar diviisión en partes, cuya conexión con d!1 todo, y recípro­
camente entre sí, será proporcionalmente divors.a. En 'primer lugar,
puede itomarse la razón de todo, en retlación con las partes que lo inte­
gran. En segUindo Jugar, en relación con las que lo constituyen de modo 
esencial. En tercero, en relación con lais ¡partes sibi subiectas y de dobre 
( 15) «Nuestras distinticiones referíanse, en primer término, al ser -en universali­
dad ideal pensado- de las singularidades individuales, es decir, de las singularidades 
que son aprehendidas puramente como singularidades de ideas. Pero notoriamente 
pueden trasladarse también a las ideas mismas, las cuales, por lo tanto, en un sen­
tido correspondiente, bien que algo distinto, pueden designarse como independientes y 
no independientes. Una diferencia ínfima de un género puro supremo puede, por ejem­
plo, llamarse relativamente independiente con respecto a la escala de las especies puras 
hasta el género supremo ;  y a su vez, toda especie ínfima es relativamente independiente 
frente a la suprema.»  «Inv. Lóg. » ,  III, 25 s. 
(16) «Species seu modi divisionis sunt multae. Cum enim divisio distribuat to­
tum dicitur multis modi ,  ita et divisio. Datur enim totum essentiale, integrale, univcr· 
sale, potentiale, et sic multiplicari possunt species divisionum. » «foannis "- Sancto 
Thoma. Curs. Phi! . » ,  1, pág. 2 1 .
( 1 7) Elem. Phi!. Arist. -Thom. ,  Friburgo. Herder, 1 937, I,  p .  3- 4  sq. 
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manera, y.a sea secundum potestatem o secundum praedicationem ( 1 8 ) .
En erl umbral de e.sta última justamente, propriissima et quidditatitn,
se queda la esipeculación de Hussenl oo el pasaje inmediatamente pre­
citado de su III  Investigación ((Scbre la teoría de los todos y l.as par.tés» .
La Historia valdría como un género .al que la .ad�ción de un.a di­
ferencia vendría a eionsititrt.1iir en especie determffiada ; pero ello apenas 
apoiita borrosamente nada positivo que precise el lugar de la Historia
de Ja Pedagogía mejor de lo hasta aquí logradv, porque, eo ·ipso, sólo 
e�resa una interferencia conceptua11 , un co.mportam:ieinto formal mu­
truo entre Histonia e I-I:iistonia de la Pe<lagogía oomejante a11- que entre
sí guarden dos círculos secantes, según view� en último t6nmino a de­
cir Aristóteles, puesto que mientras la especie es parte dcl género, del 
género ipuede también inve.!1Samente pred�canse >C]Ue es pane de la
ospecie ( 19) .  
Esta cali�ad de  1parte subjetiiva secundum praedicatio11em de la His­
toria de la Pedagogía con respooto a la Historia en genernl, se limita,
pues, a denuncia. una armadura de subordinaciones y, en todo caso, 
conexiones '1egaJes por razón de su fonma, tan interesantes iparn la cons-­
trucr:ión de fa disciplina como i'neficaces para la deilimitaoión de su con­
tonno dentrn del ámbito de la Histonia, porque -y la Hiiis.tori.a tam­
bén es cienaía- las cienoias se dividen según su objeto m�filial .
El mismo pensamiento de Hussenl, sin embargo, señala una n·ueva
vía -de conside¡.ación de la Hi$toria de la Pedagogía corno parte, des­
caTadamente más fecunda en orden 'ª la cuestión que nos ooupa. Me 
refiero a �a ya aludi<la diviisión fiundélJtnen>tal del concepto de parte en 
pedazos y momentos, entendiendo por éstos, partes abstractas del �odo, 
y ipor aqu61los, pa�tes on sentido estnidto, independientes en relación
oon oo. deterurrinado todo .propuesto (20) .
(18) «Res autem, quae est totum, comparari; potest aut ad partes, quibus inte­
gratur ,  aut ad partes quibus constituitur essentialiter, aut ad partes sibi subiectas. Si 
primo modo fiat, est partitio, qua aliquid dividitur per partes integrantes , ut si dicas:
corpus humanus diviclitur i n  caput , pectus et pedes. Si secundo modo. est divisio essen­
tialis in sua constituentia, ut si dicas hominis alia pars est anima, alía corpus vel 
hominis alterum cxtremum est animal, alterum rationale. S i  tercio modo, aut fit in 
partes sibi subiectas sccunclum nrcedicationem aut sccunclum t")()testatem. Si secundum 
pr;redicationem est generis in species, quia de speciebus pr;rdicatur genus ut de infe­
rioriibus. [Haec est djvisio propriissima et quidditativa. J Si fiat divisio in partes su­
biectas quce se habent ut potentiae est divisio totius potentialis, ut si dica�: Animae 
aliud intellectivum ,  aliud appetitivum. »  «Joannis a Sancto Thoma. Curs. Phil .» , I, 21 sq. 
( 1 9) «Ou:tre genus .  oars etiam spcciei dicitur. Al iter vero srecies . generis pars 
est. » Metaph. 1 .  cap. 25. 
(20) Vid texto citado en la nota 8 de este estudio. 
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La indicaci6n se hace aún más rpreci&a al aiparect:r Ja noción de
parte extensiva. definida como aquélla que por su �ma esencia per­
tenece al mismo género ínfimo que 11u corrnspond�ente todo, como las
distancias en que una distancia se fragmenrta o fas duraciones en q ue
se divide ·una du.ración (2 1 ) .
La especuJ.ación, pues, se mueve aquí sobre mi terreno ouancitativo, 
éSto es, sobre el plano de lo material, justamente, por tanto, el más 
apropiado para ganar !.as determÍJ!J.aciones locales propuestas como ob­
jetri.vo. Aihora también, sin 001Jbargo, importa tomar nota previa de al­
gunos rtrazos de la Lógica tradicional, de valor esencial y clecis1vo par � 
concluiir esta prime.ra eJtapa de la investigación presente sdbre el lugar
de la Hi,storia de fa Pedagogía en el cuadro sistemático de Las ciencias. 
Bl todo físico -<lice Juan de Sainto Tomás-- puede considerarse
como sustancial o como aDaJ!J.tita:tivo, o con otros palabras, o como cs-::n­
oial o como initegral. Porque «rtodm> se dice con rnLaaión a las partes,
y así, con irespecrto a las partes sustanciales, que son materia y forma, 
se habla de todo físico ·sustanciaJ. o esencial, y con respecto a •las partes 
cuantitativas, de todo fí.siGO cuantitativo o m•tegral (22 ) .  Por más que
la precisión termrunalógica sea aquí mayor y, sobre todo, ia garantía 
de solidez de U:!1a doctrina particulair enmarcada en un si\9t.ema lógico 
de la amplitud del di�ñado por Juan de Sairu:o Tomás, es evi<lonte el 
pairolelism10 que con ella guarda el ponsamienX:o de Husserl, aruterior­
mónte expuesto, con la intención, precisamente de subrayar la doctrina
tomista con testimonios ajenos v.aliosos, como éste lo es, en giran par ·
te rpor la  puforitud intelectual que k presta su  ascendencia matemática.
La oomejanza se acentúa al reiparair en las Mneas que ·siguen inme­
diatamoote al údt imo fragmento cltado de Juan de -Sanito Tomás : se 
llaman, ¡pues, partes ouan�:.itativas a aquellas ·que 110 son de manera 
tal que pueden ser todo. A rengl6n segriido d� lo cual itrainscribe la c1e-
. firuición aristotélica de quanto (23 ) . 
121 )  •Cuando un todo admite un despedazamiento tal que los !'Cdazos , por su 
esencia misma, sean del mismo g6nero ínfimo que el determinado por el todo indiviso, 
entonces Hamamos a ese todo un todo extensivo. v a sus pedazos oartes extensivas. 
Por eiemplo: la divisi6n de una extensión en exténsiones o, más especialmente. de 
una distancia en distancias ,  de una duración en duraciones, etc . "  «Inv. Lóg. '" III. 50. 
(22) «lnsum autem totum physicum aliud est substantiale, aliud quantitativum . 
<eu alfü ve�bis totum essenriale. et totum intev-ale. Dicitur enim totum relative ad 
partes� et sic respectu partium substantialium . au-::r sunt materia et forma . <licitur totum 
phvsicum substa �tiale sen essentiale. Respectu . autem oartium quantitativarum <licitur 
totum qu3ntitativum seu i ntegrale. n «Curs. Phil. n ,  II, 102. 
(23) «Dicunn1r autem partes quantitativae illae. quae ita sunt !'.'artes. quod poosunt 
esse totum, si separentur. Et ideo Aristoteles in 5. Metaph . cap. de Quanto definit 
-------- --------------------
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La Historia de la Peda:gogía entonces se ofrece como parte cuan­
tiitativa de la Historia. En terminología de Hussertl, como parte ex;ten­
siva; según la de la  Escuela, iprderentemente, integral. Cabe, pues, para 
el Qaso, aceptar que La Historia de la Pedagogía pertenece a h misma 
especie ínfima que la Historia, por lo menos con la aproximación que
aquí importa. Como asimismo la adverrt:encia de Cha.riles Boyer, se­
gún el oua.I el todo integral no se oocuen1tra totalmente en sus partes 
integrnntes totaliter, nec totalitate essentiae nec totalitate virtutis (24 ) .  
F:ina.imoote, recogiendo l:a dilS1tÍ!nción de Gredt según las partes inte­
grales lo sean de un todo viviente o no viviente, habría de asimilarse 
La Historia al primero, concluyendo la 1110 homogeneidad de la Histo­
ria de la Pedagogía oo relación aon otras Historias partiOUl!iare<S deter­
minadas, integrantes con ella del 'todo general histórico (25 ) .  
Reoonooida, pues, f a  Historia de l a  Pedagogía como parte inte­
grante de Ja Historia tomada en general, el problema de su kx:aliz.'!­
ción se 1t1raslada al de la looalización de la Pedagogía misma, rubsidia­
rio a su vez tal de su funda,mentación . F.il dato pedagógico -;praxis o 
teoría, no11mativa o no, que para e!l caso es lo mismo-- aparece ev.i­
denrternenite en la historia. La cuestión es determinar en qué vecinda­
des esenciales o, lo que es igual, bajo qué condñciones fáotiioas o jurí­
dicas. Porqlll'e allí donde i.5e ofrezca un trazo pedagógit¡o hay, sin dud3,
un punto determinante de la curva de nuestra historia -0  inah1ído en
su contorno. Y, 1por tanto, es imprescindible denunciar el basamento 
esoocia.l sobre que yace la Pedagogía, elernooto material de l a  disci­
plina cuya Iocatlfaación intentamos,-
Desde Herbart, es general su enraizamiento en la Etica y la Psi··
cología, a las que debería, ·!'e'-"pectivameinte, el «conooirniento de sn 
meta)) -para usar palabras de Diifohey- «y d de fos diversos iprocooos 
y mroooas con los que Ja educaci6n trata de lograr esa meta)) (26 ) .
quantum: "Quod est divisibile i n  ea, quorum unumquodque hqc aliauid natum est 
esse" .  » «Curs. Phi! . » ,  II, p. 102. 
(24) «Quod non invenitur in suis partibus totaliter. nec totalitate esentiae, nec 
totalitate virtutis .n  «Curs. Phi! . » .  1 939, I, p. 94. 
(25) Cfr. •El. Phil . n ,  ed. cit . . I. p. 35.  
(26) «Sobre esta base, e l  desarrollo natural y e l  perfeccionamiento d e  la persona 
se convirtieron para el siglo XVIII en meta y principio de toda la educación. Trapp.
Schwartz v Niemever hon sido los primeros en crear sobre estas b1ses sistemas pe­
dagógicos regulares. ¿Era pósible que estos sistemas pedagógicos y los que les siguie­
ron pudieran realizar su pretensión de regular la educación sobre principios y de un 
modo universalmente válido? Una pedagogía que quiera cumplir con estas pretensio­
nes tiene que recibir de la ética el conocimiento de su meta y de la psicología el de 
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DiilltJhciy, sin embargo, en las mismas páginas de que procoden los
tériminos anteriores, «Acerca de la posibilidad de ooa ciooaia pedagó­
gica de validez uini.vensal, a.firma que «ningún &iste:ma mor.al ha po­
dido lograir hasta ahora un reconocimiento universal» y, · apmas vudta 
la hoja, que «no � posible prever todavía cuándo la Psicología e'!tar.Í 
a 1a a1tcira de tan <!litas exigenáasn como La fundamonitiaci6n de una 
Pedagogía de vigoncia uruversal plante.a (27 ) .  
El hlsitorñcisimo, empero, de Dihlhey, por .aibie.11to y unilNersalmente. 
reconocido, no exige .aquí especiail atenci6n. Sí, on cambio, la .aocitud 
de su di.sdpulo Hermarun Nohl, que se y;ue'.ive pol6mi.ca:mente contra 
su maestro con la intención de salvair el escollo mediante la aipefa.ci6n 
a una exenoi6n de La idea. 
En «Vom Wesen der Erziehung», polem�za eX!plíoi.tamente con Dil­
tJhey, haciendo ·Iiefurencia expresa al .precitado estudio de éste : «En d 
subrayado de la relación de los fon6menos espirituales y [a historicidad 
de fas formas de la vida pistórica se había perdido la idea que opera 
on cada oo.a : la aut1onomía de la .idea. Todos �os dominios de Ja vida 
ospiT.iitual tionen la misma culpa. S61o ol arte ha conseguido no olvidar 
el v.a1lbr autónomo de l.a belle�a)) (28 ) .  Si ello es verdad, y acierta al 
señalar al .arte qomo únka posí,ble eX!Capción onrt:re las ourvais del ospí­
ri!tru que !han pormaneoido inclif�enteis a la .sugestión dol ihistoricismo, 
no rpuede, on oambio, aceptarse mi .acti.'tud cuando más adeJa� l·on­
oluye que, por condicionad.a que la vida o:luradora esté por factores 
de cipo J.üstórico, político, moral o religioso, os independiente de ellos 
y 91.l �senda decisiva. pertenece a dla solia (29)·. 
En realidad, Herma:nn Nohl, que aquí hace frente a su ma�trn, 
·¡
los diversos procesos v medidas con los que la educaci6n trata de lograr esa meta . 
Hov orn· ore,guntarse. oues . lo que estas dos ciencias pueden aportar a la pedagogíai . "  
W. Dilthey, Teoría de la concepci6n 1dd mundo. México. F. C .  E. , 1945. p .  376. 
(27) «Ningún sist<"ma moral ha podido loj!'l'ar hasta ahora u n  reconocimiento uni­
versal. »  (Ibídeni, p.  376 . )  «En segundo lugar, la pedagogía depende de la psicología . 
De ella recibe el conocimiento de c6mo los diversos procesos actúan unos sobre otros 
en la vida psíquica y le ofrece la posibilidad de intervenir deliberadamente en esta 
conexi6n causal mediante medidas oedag6gicas . . .  La psicología t:>Odrá ser algún día 
fundamento de la pedagogía v ésta psicología aplicada, pero no es posible prever to­
davía cufodo la psicología estará a la altura de tan altas exigencias. » lb. , p. 378 s.(28) Traduzco del estudio citado aparecido en Die Sammlung, Gottingen, 6 .  
Heft 1 948. 
(7.9) «L1 vida educativa est<\ condicionada en todas partes oor los factores his­
t6ricos dentro de los cuales obra condicionada oor la situaci6n �lítica ,  moral v reli­
giosa. la situaci6n de las ciencias,  la situaci6n. entera de la co.nciencia de 1a .época : 
pero la esencia de la vida <'ducati va rs ind<"rx-ndiente dr e<m foctores v .u esencia 
decisiva pertenece a ella sola. » Id. 
. 
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no combaite propiamente contra Difohey, como se echa de ver cuando 
de «V am W�ssem der Erzieihung)) se pas.a .al es·cudio de W eltan­
schauung und Erziohung)), ·c1ionde v<ialentamente se vudtve contra todo 
oontJacto o cone:ición - fundamenoal entre educación y cualquier tipo de 
confesionalidad o dog1maúsmo, político o religioso muy princj¡pailmente. 
Pero una clara lciiberación de ambos sólo puede garantizarla la exenci6n 
total de ki. educación, y así proclaman la auocnomía de i1a Pedagogía. 
La localizaoión de su Historia, según eso, se convevtiiría en una 
tarea de ail1u1mbrar datos primarios, cuy.a conexiór: c·::;n otros on ningún 
oaso aJcanzarí.a el núiniim.o nivel jurídico y sólo como medida fáotica 
obligaría a re.parar de hecho más cui<ladosaente on unos terronos que 
en of.iros, IOillp.Íri.c.amente considerados como menos propicios para una 
exiplanavión de dire\.'"'trires pedagógicas. 
Si con ollo sal'Va a la educación de sufrir los embat.es dol dogma­
tismo religioso del xvn o los políticos � nue9tros dí.as, reincide, en 
cambio, en d historicismo que preioondía superar y parciakn!ente' Jo había 
tain pulcmm.enite conseguido. Porque la Pedagogía, simplomente por 
su carácter de ciencia normat!Í.va, no puede scr conociim�ento radi.:ial 
y �timo, y al otorgarle tal graciosa autonomía y perder su referencia 
a Ulfla pauta �gún I.a. curu estruccurarse, se hace esencialmenlte subsidia­
ria de su propia historia y se condiein.a a acudir a ella como &tima y 
Ú·ruioa i.n-stancia en que resolver su problemátiqa. La autonomía, pues, 
de la Pedagogía �gniifica l.lJll historiaimno más sutil y Tettinado que el 
contenido ein el nouualismo de Dilthey, porque la Pedaigogía ·se reduce 
a su historia. 
La Historia, empero, ayuda a iSUiperar ila histonia a,l mostrar a la 
Pedagogía fundada sobre bases que la JocaJ.iza:n, d.etterminando, por 
cornsigurien'te, d lugar de nuestra di-sciipli!n.a, cuy.a. materia ni de facto
n� de iure pue<:le ser ein ningún ca,so vordadei:ramente autónoma. 
Desoarita<la, ipues, con la de su autonomía, la pooibi��dad de un a 
arb�traria looalización de la Pedagogía ·sobre la extensa región de la 
Historia goneral, importa detenminar cuáles sean las iraíoos aiipaces de 
cumplir el cúmulo de condiciones que la exiplan.ación de una teoría 
de la foJ1mación imp1ica. La Hi61�or.ia de la Pedagogía debe discurár 
en conexión i1n.fuilible, de t�po kgal, no rolo fáctico, con la de aquellos 
sabores en que de modo necesario y esencial encueinltr.a su verdadera 
furukiirnontación. 
Toda diociiplina práctica supone como fundamento una o varias 
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c:hsciiplinas teor6nicas», dice HusserJ (30) .  La ampliirud del objetivo, 
em�o, que la Pedagogía se propone implica una base fundamental de 
e�tensión oorrespondiente. «& pn.:ciso que una civilizazción alcance 
su tpropia f0111I1a antes de poder engendrar la educación que !ia refle­
je» (3 1 ) .  La frase de Karut «Der Mensch kann nur Mensch werden 
durch die Erziehung>> , tan maravillosamente estiJizada on consigna pe­
dagóg.ica por FiCJ.'tte; d sentido pedagógico de «toda verdadera Filo­
sofía» par.a Dilthey (32) �rfan ya datos de exmraordinario i1Ilteré5 SO·· 
bre cl asllil11to si no se viesen además confirmados hi5'1:Óricamen� por la 
actiiuud de Horbarrt, tan profusamern:e compartida hasta nuestros días,
in'°'talando la Pedagogía sobre el doble fundamento de la P�Jogí.a 
y la Etica. En una concop:iión hegeliana tal como .atpairece exiplkita
en Marino Gentile, en su «FiJosofia come probl.ema1t1i:dta», la Pe· 
dagogía oouparfa justamente eT trayecto fiool de la Filosofí.a del Es­
pínittiu, /tangente ya al momento en que 1a línea deviene evolución de lo 
Absol'lllto. Pilatón y Aristóteles la  han isátuado asii!Il1smo dentro dol ám­
biito de la Política. 
El heaho de que desde Las más cliversa5 montal�dade.s y situacion� 
h�stóricas GUa.I1tos con intención sistemática ha.n puesto mano a la tarea 
de locajiza.r la Pedagogía, le hay.an asignado un puesto oomejante, que 
supone incluso -y � no le falta razón a Dilthey- una Moral per­
fecta en sus arÜist:as esencial.es, aavi� de la estructura r.adiial, conste­
] ar, de la Pe:dagogía, ein el sentido de que exige como fundamooto una
base de excepcional e�tensión y complejidad en la que inmediatamente 
se cuoot.a el saiber teoréci<:-0 sobre el .hambn;: y d. correspondiente prác­
tico y de modo mediato cuantos saberes a su vez, uno y otro �mplican
de ooa u otro man�a. 
· 
Por dlo, sin duda, es muy justa la actiitud aristotélica de conectar 
1a Pedagogía con la Política, en cuanto �a es 11 rpairtt:e finial de la
Etica, que a su vez lo es de la Filosofía, y para determ1i:iar la conducta 
ckil hombre mionta isobre la totalidad del saber ipo�ible, 'Y así [o ihe sub-
(30) «fü fácil ver ahora que toda disciplina normativa y ,  "a fortiori " ,  toda dis­
ciplina práctica, supone como fundamento una o varias disciplinas teoréticas, en el 
sentido de ·que ha de poseer un contenido teorético independiente de toda normación, 
el cual tendrá ou sede natural en alguna o algunas ciencias teoréticas, ya constituídas 
o todavía por constituir . »  «Inv. Lóg. Proleg. » ,  vol . I, ed. cit .. pág. 63.
(3 1 )  Marrou, H. L. : «Histoire de l'éducation dais l ' antiquité» , 2.• ed. París,
1 950, pág. 17. 
(32) «La floración y fin de toda verdadera filosofía es la pedagogía. en su m:ís 
amplio sentido, como teoría de la formación del hombre.»  W. Dilthey, «Historia de la 
Pedagogía» ,  2.& ed. esp. Buenos Aires, Losada, 1 944, pág. 1 1 .
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rayiado alguna vez, por ejemplo, on el artículo «Pedag0gia y Política» .
Pero cabe también pe.ns.ar en l a  parciialidad del saber .fiJLooófico que, 
como it:aJ, nada sabe de la Reil.evación ni de la dri.mensiión sobrenatural 
del hombre, par más que deje abierta la puerta y despe)a<lo el camino; 
Tian insuficiente <;orno una pura Mor.al humana se hace. una Pedago­
gía exclrusivamente atenida a dial para un hombre que, himórica­
men�, de hecho, está en su concreta existencia condicionado por la 
gratuita intromisión de la Trascend.eincia en su propio honizonte vital. 
Con razón miayor, pues, para el cristiano de confesión.
Hus�rl, empero, habla de <cuna o varias disciplinas» como lflliil­
damento de ot>fa, y.a constituídas o «todavía por rornstlliuuirn (33 ) .  Casi 
me atrevoría a a:firmaJ- que un saber de este tipo, «Jtodavía por cons­
tittruiir» -en un soocido jurídico-, sería el fundamooto de una 1:eorfa 
de !.a fonmación huirnana, localizaindo ontondes J.a Historia de lia Peda­
gogfu al filo de la de tal saber. La complejidad de ta:l saber es evidente 
y, en lfnea.s generales, vendría a coincidir con Jo que hoy se llama 
concopción del iun.iversa o Weltanschauung, en frérmi·no de difícill tn­
drucdón. Un saber, ipues, de máxima ampE.<tud, oomprensiivo de tt:odo 
g6noro de dimensiones. Oree>ncia, e.n terminología de Ortega, bien que 
creencia is6l.iidamente flliildamentada, on La que I.a filosofia actuase de 
esqueleto o .pal.lita racional. Porque sólo sobre un saber de amplitud 
total ipuede delinearse una teoría 1pedagóg.ica de ailcainte aceptable. 
Y de hecho así lo ha e111téndido la Hi$t-0ria, cu.anito que ese papel 
de W eltanschauun g han asumido siempre las razones fum::lamentailes de 
I.a Pedagogía, hayan 'Sido PoHtica, F�losofía o Religión .  Ya he aludido 
máis •arriba al sentido .que la :iindusi6n de la Pedagogfo, en 1 .a Palf.t.ica
tenía para Ios griegos. Después, una subordi.niarñón absoluta s6lo se h'.l 
V'lldlto a dar de facto ca<la vez que, de modo arbiltrario, se ha heoho
de Ia Política ciencia suprema. En los fiqtados t'Ígurosamente totalita­
rios, que ningún bion reconocen por encima de sí mismos, la Pe­
dagogía se ha ceñido estrlctamont e a un.a política maqu1avélica, exenta 
de subordinaciones, dispuesta siempre a pronuntti.a.r en todo c�o v mo­
menrto la .padabra definitiva. 
La F1ilisoffa, como saber panorámico, sirvi6 también . según se ha
dricllO, de fu.ndam.enito a la Pédagog!.a en Greci�. v ha venido igual­
mente desempeñando dl mi·sma papel durante toda la  Edad Modern;i 
cocideinrtal. En realida<l, ello es muy justo en tanto en cuanto se veng,1 
(33) Vid. texto citado en la nota 30. 
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a conceder a 1a razón 1a última instancia en toda clase e.le cuestiones, 
especialmente en las antropológicas. Pero en ello consiste exactamente 
lo esencial de la aotitrud racionaihsta. bl racionalismo, lJ[la vez supe­
ra<h su .ingenua formulación sp111oziana, permanece vigeaite en tamo 
en cuantó no se .advci.erta con claridad que la Filosofía mi&ma, tomada
en su, conjlllllto, con constituir d máXiffio sab�r na.tura! dd hombre 
-sapkntia humana--i no alcanza a proporcionar sino una perspecti­
va, todo lo amplia y alta que se quicra, pero visión ¡parcial al Jin ele Í4. 
realidad universal, y que 'por interesante y foodamentail pre:cisam.ente 
que sea su puesto en una ni.gurosa antropología existencial, en mo<lo 
ailgu:no puede dar cuenita estrecha y rigurosa de la problemática defi­
niit:i.v.a.. 
Las rol.igion� presentan asimismo, on geineral, las mismas d1fi­
qulw.<les para fundamentar una Pedagogía de amplitud mínima acep­
table. 
La edrucación ha reposado siempre sobre un sistema máximo de 
ccrti.d'llLtllbres. Una teoría de la formación debe reposar :igualmente so­
bre un amplísimo sistema de valores que en modo alguno se agotan 
on un solo g6nero, soa eil palítico, d filosófico o el religioso. Importa 
e.nit:onces advertix que el sistem.a de cada uno de éstos por separado · 
oolo alcanza a dar urna «versión del mundo)), lo que con �esivo tér­
mino alemán se suele llamar Wehbild, y en ni ngún caso una «oon­
oopdión>> o Weita.nschauung, con excepción quizá del verdadero cris­
t.iiarui.smo y, 1por consi.guiMte, es incapaz de fundamentar exclusiva­
mente y .por sí solo un.a Pedag10gía que abarque en su pretensión for­
mativa cl ser del hombre en la tota!lá.dad ele todas sus diimoosá.ones 
reales. 
Y a se tha señalado ol sentido de la inmeirsión aristot6lioa de la Pe­
dagiogia en :la Política o su traducción en los mode.nnos y el raciona­
lismo Mn.plíci1'o en llil1a pura fundamentación filosófica. En uno u otro 
caso la Polfoica o la Filosofía, «versiones dcl mundo)) por su propia 
esencia -Weltbilder-, han asumido abusivamente atribuciones de con­
cepción del lllilÍverso -Weltanschauung- o tratado simplemente, sin 
más, de .suplanltarla. 
Paroce, pues, que hay suficientes rawnos fácticas y lega1es par.a 
fiundar i1a Pedagogía sobre la W eltanschauung, por dificu:l!tosa y com­
p1icada que la tarea se presente, y localizar entonces su Historia 11;n una
wna tangente a la de la concepci6n del unri.v:erso, de modo que c.k�e 
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ll\.!Ogo quede asegurada, con la gmvitaci6n de las grandes doctrinas 
filosóficas, la de figuras cuyo mensaje no ha sido menos efioaz ni men� 
mtero.sante, por haiber sido fonmulado en otrn idioma : Píndaw, Jesu­
cristo, Gootlh.e, Dostoyewski , Nietzsqhe, Tolstoi . . .  
Probabkanenite la estructiuración de esita ciencia «ooda,vía po r  cons­
tituiu-n on ·un senitido exacto ¡por lo menos, la W eltanschauung: es el
objetivo más noble en que el pensamiento aolual se encuentra empeñ.i­
do en muy d�vcr\5.aS direx:ciones. En todo caso, ipor ahí di.;crn-ren tt.am­
bién .los máximos ensayos contomporáneos de comprensión histórica a 
parti.z- de Spengiler, acentuadamonte on nuestros días con "'royn:bee, Du­
r.arut,' Honneke y Meyer, el úmmo de h auales 10 advierte exiplícitamente 
incluoo ®sde el tÍit1.J1lo de su obra : «Geschiahte der abendiland�schen Wd­
ta.nJOOhau'lliilg)) . Bn llJ!I1a ba!Ilda paralela y tangente, .seguramente emerg:i.on­
do de ella ipor raizón de su carácter normativo, se encoli'.'r.ada probable­
mente el lugar más adecuado de la Histor.iia de la Pedagogía dentro de 
una sisttimátic.a de las ciencias del espí.r.iiru.
)osÉ ARTIGAS. 
S U M M A R Y
Takiing ±nto .account tihe object of ·tihe History of Educ.ation, tlb.e 
author places .iít w�thin the field of .the Soionces of Spirit. In 1ih.e fu-st 
place Dr. Artigas ipreisents rhe initiail 1probl001JaJt.Í.cs on Husserl'IS theory 
about tlb.e whol'e .aind the parts and 1Jhem he showiS ·the cormspandiing 
pagos of tnaclitional Jogic. 
According to l(lhat the Hi.story of Education reveals itoolf as a quain­
titative ipant of ,tJhe Genernl llistxJiry; .t1hat i-s to say t&ie ipart tihe maltlter 
of wihich is conisti:�uted lby Pe<lagogy. Ttherdore 1Jhe questtion of 1tihe 
pfo.coment of the Hist.ory of Educ.ation is rolated to tihat of the ground 
of Pediaigogy itsel.f, once .uhe pos9Í!ble solurtñon of a totail autonomy has 
been rtjectted. 
Pedagogy i·s based on no simple «Weihibild» 1but, ailways on a 1tlrue 
«Woltainschauung» . Trhen, a Pedagogy, taken .as a pracnicail subject, 
basod on a «Wclt.anschauUrrl!g» as complex .as necessary would see i� 
history wi1lhin the 1system of �he Sciences of spi.rit.
